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Os resultados referentes à educação escolar brasileira apresentados em 
documentos oficiais e por pesquisadores como Asbahr (2011), Ferraro (1999), 
Moura et al. (2012), entre outros, evidenciam que o Brasil avançou na questão 
do acesso à escola, entretanto, o problema incide na aprendizagem dos 
estudantes. Isso porque, 
 
[...] é notório o pouco investimento que tem recebido a Educação 
Matemática nos anos iniciais, no que se refere à formação docente, 
quer das políticas públicas, quer dos próprios educadores. Sabemos, 
também, a importância do combate a uma persistente visão de que o 
conhecimento matemático pertence a uma minoria, cujo acesso 
requer elaborados esquemas intelectuais. Associado a essa 
concepção tem-se a adoção de uma metodologia de ensino que 
desconsidera o movimento de produção cultural dos conceitos, 
focalizando o ensino apenas no aspecto operacional de determinados 
conteúdos matemáticos (MOURA et al., 2012, p. 2.480). 
 
Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os educadores se deparam 
com políticas que visam a mudanças, como, por exemplo, a implantação do 
Ensino Fundamental de nove anos e a consequente inserção da criança de 
seis anos de idade na escola, implementada a partir de documentos3 que 
deixam dúvidas quanto à sua materialização em sala de aula. 
De acordo com Davýdov (1982), os estudantes devem ir à escola para 
aprender aquilo que não lhes é acessível em casa, na rua e nas brincadeiras 
entre amigos. O autor em referência aponta que o ensino escolar deve 
proporcionar às crianças conceitos genuinamente científicos, desenvolver o 
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pensamento teórico e as capacidades para o sucessivo domínio independente 
do número sempre ascendente de novos conhecimentos científicos 
(DAVÝDOV, 1982).  
Compartilha-se com essa proposição, contudo, a hipótese desta 
pesquisa é que o conhecimento matemático dos estudantes brasileiros ainda é 
permeado por limitações oriundas do conhecimento empírico. Neste, os 
conceitos são apresentados de forma fragmentada, numa sequência linear e 
sem conexão entre os mesmos (DAVÝDOV, 1982). Para confirmar ou refutar a 
hipótese, propõe-se o seguinte problema de pesquisa: qual a natureza do 
conhecimento dos estudantes do 3º ano escolar sobre a operação de 
multiplicação? Assim, delimita-se como objetivo geral investigar o 
conhecimento matemático dos estudantes do 3º ano do Ensino Fundamental 
sobre multiplicação. 
Ao focar no conhecimento matemático dos estudantes, considera-se, 
com base em Davýdov (1982), que este é composto por abstrações, 
generalizações e conceitos. Assim, investiga-se o conhecimento matemático 
dos estudantes no contexto em que este é predominantemente formado, no 
processo de ensino e aprendizagem da Matemática.  
Para investigar o conhecimento matemático de estudantes do 3º ano de 
escolarização, buscaram-se fundamentos na Teoria Histórico-Cultural, mais 
especificamente a distinção entre pensamento teórico e empírico, os processos 
de ensino e aprendizagem de matemática e resolução de problemas. 
A lógica correspondente à Teoria Histórico-Cultural é a dialética, para a 
qual é papel da ciência a explicação da realidade com o intuito de transformá-la 
(KOPNIN, 1978). Segundo a lógica dialética, tudo está em movimento, e todas 
as formas de movimento são geradas pela simultaneidade de vários elementos 
contraditórios na totalidade de certo sistema. Para Caraça (2002, p. 105), “se 
tudo depende de tudo, como fixar a nossa atenção num objeto particular de 
estudo? Temos que estudar tudo ao mesmo tempo?” O próprio autor sugere 
solução para esta questão ao estabelecer um recorte desta totalidade, que ele 
denominou de isolado: “um conjunto de seres e fatos abstraindo de todos os 
outros que com ele estão relacionados” (CARAÇA, 2002, p. 105). Na 
perspectiva de isolados, encontram-se dois outros conceitos fundamentais: a 
unidade de análise e os episódios. A unidade de análise é “um produto de 
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análise que, diferente dos elementos, possui todas as propriedades que são 
inerentes ao todo e, concomitantemente, são partes vivas e indecomponíveis 
dessa unidade”  (VYGOTSKY, 2009, p. 08). 
A unidade de análise central da presente investigação consiste na 
relação entre a lógica adotada no processo de ensino e aprendizagem e o 
conhecimento produzido pelos estudantes na operação de multiplicação. 
Além da unidade central, foram necessárias abstrações auxiliares, 
construídas no decorrer do processo de organização dos dados: o tipo de 
generalização, abstração e conceito desenvolvido pelos estudantes. 
Os dados foram organizados por meio de episódios: 
 
Os episódios poderão ser frases escritas ou faladas, gestos e ações 
que constituem cenas [...]. Assim, os episódios não são definidos a 
partir de um conjunto de ações lineares. Pode ser que uma afirmação 
de um participante de uma atividade não tenha um impacto imediato 
[...] o pesquisador, tal como o produtor de cinema, é que faz a leitura 
dessas várias ações, que parecem isoladas, à procura das 
interdependências [...] (MOURA, 2004, p. 276). 
  
Os colaboradores desta pesquisa foram os vinte e um estudantes de 
turmade 3º ano matutino de uma escola da rede estadual, localizada no 
município de Tubarão, sul de Santa Catarina e a professora regente. A coleta 
de dados teve início com a observação de uma singularidade: o processo de 
ensino e aprendizagem de Matemática em uma turma de 3º ano do Ensino 
Fundamental I. Após cada avaliação, foi realizada uma conversa individual com 
os estudantes, a fim de compreender o conhecimento por eles adotado. 
Utilizou-se, para tanto, o registro escrito, fotográfico e, nos momentos em que 
se fez necessária, a gravação de áudio e vídeo.  
Apresentar-se-á, a seguir, um episódio que constitui a análise realizada 
a partir dos dados coletados. 
 
Episódio: Movimento de formação do conhecimento 
 
A questão norteadora do processo de análise do presente episódio 
consiste em: qual o movimento de formação do conhecimento percorrido pelos 
estudantes? Para tanto, apresenta-se um exercício que os estudantes 
desenvolveram no caderno (Ilustração 1). 
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Ilustração 1 - Exercício proposto pela professora e resolvido por E1
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Fonte: Acervo das autoras, 2014. 
 
O exercício (Ilustração 1) consiste na identificação do número total de 
flores nos vasos. Trata-se da observação, na situação dada, das características 
comuns: quantas são as flores em cada vaso? Quantos são os vasos? No total, 
são quantas flores? A síntese a ser elaborada é que, quando houver três (2) 
agrupamentos compostos por três (3) unidades cada, o total será seis (6). 
Como 3 + 3 = 6, então 2 x 3 = 6. 
Outras situações semelhantes foram apresentadas a fim de se atingir a 
seguinte generalização: independente dos objetos agrupados (3 flores, 3 balas, 
3 lápis...), é sempre a quantidade de agrupamentos vezes 3, pois são três os 
objetos agrupados. Essa generalização requer a correspondente abstração. 
Trata-se de uma representação geral, válida para representar qualquer 
agrupamento composto por três unidades, independentemente dos objetos 
agrupados. Conforme revela o rascunho produzido por E2 durante a resolução 
da operação 23 x 3: 
Ilustração 2 - Rascunho de E2 para a resolução de 23 x 3 
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Fonte: Acervo das autoras, 2014. 
 
Após ser questionado pela pesquisadora sobre como havia resolvido a 
questão “23 x 3”, E2 respondeu: “É que eu contei três, mais três, mais três, 
mas aí eu não sabia fazer. Eu não respondi porque eu não lembrava da 
tabuada do três” (Entrevista com E2, 11/08/14). 
Trata-se de riscos representativos de qualquer objeto. Para realizar a 
operação, E2 utiliza riscos agrupados de três em três. Entretanto, em 
determinado momento, ele se dá conta de que a operação requer muitos 
agrupamentos e desiste. Inicia o cálculo do algoritmo, mas também desiste. 
Ressalta-se que os riscos não são adotados somente por este estudante; 
alguns rascunhos contemplam a utilização dos riscos, outros estudantes 
preferiam apagar antes de entregá-lo para a professora e, há, ainda, aqueles 
que utilizam a mesa para registrá-los. Durante as conversas com a 
pesquisadora, para explicarem o raciocínio adotado, estes mesmos estudantes 
utilizavam os dedos em substituição aos riscos. Desse modo, os dedos e os 
riscos representam os objetos apresentados nos enunciados dos exercícios 
propostos pela professora.  
 
Considerações finais 
 
Durante a investigação, foram detectados resultados semelhantes 
àqueles obtidos por Davýdov (1982) ao analisar as proposições para o ensino 
de Matemática em seu país (Rússia) no século XX, por ele denominado de 
ensino tradicional por sustentar-se na teoria empírica. 
Nessa perspectiva, a elaboração do conhecimento segue o esquema 
percepção - representação - conceito. A percepção refere-se aos objetos 
organizados, explicitamente, conforme a situação matemática em estudo, na 
especificidade deste, os vasos com três flores cada. A representação, por sua 
vez, incide nas imagens abstraídas decorrentes do processo de observação 
direta dos objetos. Desse modo, os riscos são representantes de flores, lápis, 
bolas... ou qualquer outro objeto mencionado no enunciado. 
O conceito formado a partir desse movimento de generalização e 
abstração constitui, de acordo com Davýdov (1982, p. 320), o conteúdo do 
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conhecimento empírico. Por superação, Davýdov (1982) sugere que a 
educação escolar desenvolva conceitos cientíticos com vistas ao 
desenvolvimento do pensamento teórico. Para tanto, fazem-se necessárias 
abstrações e generalizações sustentadas nas relações internas dos objetos. 
Assim, as representações são constituídas por esquemas (modelos) que em 
nada lembram a aparência externa, mas que lhes dá origem. 
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